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Sinds 1997 is de Nederlandse overheid be-
gonnen met het verkleinen van de groepen
door aan scholen extra formatie beschikbaar
te stellen. Met deze investering zijn grote be-
dragen gemoeid. De vraag is nu, in hoeverre
deze extra formatie tot verhoogde prestaties
bij leerlingen leidt, en aansluitend, wanneer
dit het geval is, hoe een dergelijk effect dan
kan worden verklaard. Dit onderzoek richt
zich op de effecten van die extra formatie bin-
nen 46 Nederlandse basisscholen. Binnen
deze scholen worden leerlingen van groep 1
getoetst, en worden hun interacties met de
leerkracht, en hun taakgerichtheid geobser-
veerd. De resultaten laten zien dat de leerling-
leerkrachtratio een positieve invloed heeft 
op de taalprestaties van de leerling, in tegen-
stelling tot de groepsgrootte en de leerling-
volwasseneratio. Verschillende leerling-leer-
krachtinteracties en de taakgerichtheid van
leerlingen lijken een - bescheiden - rol te spe-
len in het verklaren van dit verband.
1 Inleiding
Leerlingen, studenten, ouders en beleids-
makers: bijna iedereen heeft wel een mening
over de effecten van kleinere groepen. Leer-
lingen en studenten verwachten dat zij meer
individuele aandacht zullen krijgen, leer-
krachten verwachten dat zij in staat zullen
zijn kwalitatief betere instructie te geven, 
ouders verwachten al deze voordelen en
meer, en ook beleidsmakers verwachten
voordelen van kleine klassen. Deze verwach-
tingen lijken erop te duiden dat er een duide-
lijke relatie bestaat tussen groepsgrootte en
leerprestaties: kleine groepen resulteren in
hogere prestaties. De vraag is of wetenschap-
pelijk onderzoek deze verwachtingen onder-
steunt. Dit onderzoek richt zich op de effec-
ten van kleinere groepen op de taalprestaties
en verschillende onderwijsprocessen in het
Nederlandse basisonderwijs.
De relatie tussen groepsgrootte en presta-
ties is al lang - en nog steeds - een geliefd on-
derzoeksthema. Bekende voorbeelden zijn de
meta-analyses van Glass en Smith (1979) en
de meer recente van Hedges (2000). Het im-
plementeren en evalueren van programma’s
om de groepen te verkleinen, gebeurt regel-
matig. Voorbeelden hiervan zijn het STAR-
onderzoek (Student Teacher Achievement
Ratio) in Tennessee (Boyd-Zaharias & Bain,
2000; Finn & Achilles, 1999; Krueger &
Whitmore, 1999), het Class Size Reduction-
project (CSR) in Californië (Bohrnstedt &
Stecher, 1999; Stecher & Bohrnstedt, 2000,
2002) en Wisconsins Student Achievement
Guarantee in Education (SAGE) (Molnar et
al., 1999, 2000). De meeste van deze projec-
ten hebben laten zien dat kleine groepen 
positieve, en soms blijvende effecten hebben
op de leerprestaties, met name voor etnische
minderheden en kinderen uit de lagere so-
ciaal-economische groepen. Jonge kinderen
in de onderbouw van het basisonderwijs lij-
ken de grootste voordelen te hebben van een
kleinere groep.
Hoewel de uitkomsten van deze program-
ma’s de conclusie dat groepsverkleining leidt
tot hogere prestaties lijken te ondersteunen,
vond Hanushek (1999) dat niet-experimen-
tele studies deze conclusie niet eenduidig on-
derschrijven. Slechts 15% van de door hem
bekeken studies vond een dergelijk positief
effect. Hedges (2000) vergeleek drie ver-
schillende onderzoeksopzetten: kleinschalig
aselect onderzoek, grootschalig economisch
onderzoek en het grootschalige STAR-expe-
riment. Hij stelde vast dat wanneer een groep
van 24 leerlingen wordt vergeleken met een
groep van 15 leerlingen, de effectgroottes
van al deze drie typen onderzoek liggen tus-
sen de 0.13 en 0.18 standaarddeviatie in het
voordeel van de kleine groep van 15. Hedges
concludeert dan ook dat, hoewel er studies
zijn die geen positief effect van kleine groe-
pen vinden op de leerprestaties, de algemene
conclusie is dat er wel een positief effect is.
Wanneer overeenstemming bestaat over
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de voordelige effecten van kleinere groepen
op de leerprestaties, dan zal onderzoek dié
factoren moeten onderzoeken die dit effect
zouden kunnen verklaren. Een dergelijk on-
derzoek zal zich moeten richten op het
groepsniveau, waar de instructie daadwerke-
lijk plaatsvindt. 
De algemene veronderstelling is dat klei-
nere groepen, leerkrachten in staat stellen
hun instructie beter af te stemmen op de be-
hoeften van de individuele leerlingen. Omdat
de groepen kleiner zijn, hebben leerkrachten
simpelweg meer tijd en mogelijkheden om
individuele leerlingen de aandacht te geven
die zij nodig hebben (Betts & Shkolnik,
1999; Blatchford, Baines, Kutnick, & Martin,
2001; Blatchford & Mortimore, 1994; Bour-
ke, 1986; Cahen, Filby, McCutcheon, &
Kyle, 1983; Glass, Cahen, Smith, & Filby,
1982; Molnar et al., 1999, 2000; Smith &
Glass, 1980). Deze simpele verklaring is ge-
baseerd op het concept adaptief onderwijs,
dat refereert aan instructie die is aangepast
aan de individuele behoeften en mogelijk-
heden van leerlingen. In het kader van adap-
tief onderwijs ontvangen sommige leerlingen
meer tijd, instructie en/of hulp van de leer-
kracht (of van anderen, bijvoorbeeld van een
remedial teacher) dan andere. 
In kleinere groepen hebben leerkrachten
meer tijd om met hun leerlingen te interacte-
ren, met als resultaat dat ook de inhoud van
deze interacties zal veranderen (Doolaard,
Annevelink, Bosker, & Creemers-Van Wees,
2000). Leerkrachten kunnnen meer tijd be-
steden aan de inhoud van het onderwijs (de
taken die leerlingen moeten vervullen) en
zijn minder tijd kwijt aan klassenmanage-
ment. Wanneer leerkrachten in staat zijn indi-
viduele leerlingen meer aandacht te geven,
zullen meer interacties plaatsvinden tussen
de leerkracht en de leerlingen, en zal de mate
waarin leerlingen taakgericht zijn ook wor-
den verhoogd. Dit alles met als resultaat dat
de leerprestaties zullen stijgen. In dit kader
dient echter een opmerking te worden ge-
maakt. Het is mogelijk dat leerkrachten hun
manier van onderwijs niet aanpassen aan de
groepsgrootte en dat zij daarmee de voor-
delen van een kleinere groep niet benut-
ten. Onderzoek heeft uitgewezen dat derge-
lijke situaties inderdaad kunnen voorkomen.
Blatchford en Mortimore (1994) komen op
basis van eerder onderzoek tot de conclusie
dat onderzoek weliswaar de suggestie wekt
dat zowel leerlingen als leerkrachten voorde-
len ondervinden van kleinere groepen, maar
dat het onderzoek incompleet en inconsistent
is. Het is volgens hen niet noodzakelijk dat
eventuele voordelige effecten van kleinere
groepen ook daadwerkelijk plaatsvinden.
Eerder onderzoek wijst namelijk ook uit dat
het voorkomt dat groepsverkleiningen géén
effect hebben op het gedrag van de leer-
kracht. Shapson, Wright, Eason en Fitzgerald
(1980) hebben onderzoek gedaan naar de in-
vloed van vier verschillende groepsgroottes
op zowel leerkrachtverwachtingen, prestaties
als processen in de groep. De resultaten lie-
ten zien dat leerkrachten bepaalde verwach-
tingen hebben van kleinere groepen, maar dat
de meeste van deze verwachtingen niet wer-
den bevestigd door de resultaten van het on-
derzoek. Zij concluderen dan ook dat leer-
krachten in het algemeen de voordelen van
kleine groepen niet benutten door het onder-
wijs meer te individualiseren.
2 De Nederlandse context
De discussie over groepsgrootte en de kwa-
liteit van het Nederlandse basisonderwijs
kreeg in 1994 een impuls met de publicatie
van de resultaten van een evaluatie van het
basisonderwijs (CEB, 1994). De conlusie van
dit onderzoek luidde dat leerkrachten, met
name in de onderbouw, onvoldoende in staat
waren de instructie aan te passen aan de be-
hoeften en mogelijkheden van hun leerlin-
gen. Schoolleiders en leerkrachten gaven aan
dat de groepsgrootte hierin een cruciale fac-
tor was. Een onderzoek uitgevoerd door de
Onderwijsinspectie (1995) liet zien dat de
groepsgrootte in het Nederlandse basisonder-
wijs inderdaad groter was dan in vergelijk-
bare landen en dat deze varieerde tussen en
binnen scholen. De tussentijdse instroom van
vierjarigen in groep 1 maakte het verschil
met name aan het einde van het schooljaar
duidelijk. Naar aanleiding van deze uitkom-
sten stelde de overheid in 1996 een commis-
sie samen die de minister van Onderwijs
moest adviseren rondom de groepsgrootte




(CKAG, 1996). Deze commissie conludeerde
dat groepsgrootte inderdaad een probleem is
binnen de organisatie van het basisonderwijs:
grote groepen hebben negatieve consequen-
ties voor de onderwijskundige kwaliteit en de
leerprestaties. Het advies van de commissie
was dan ook de groepsgrootte in de onder-
bouw van het basisonderwijs te verkleinen en
daar een maximale groepsgrootte van 25
leerlingen in te stellen. 
Omdat het instellen van een maximale
groepsgrootte niet samengaat met de auto-
nomie die Nederlandse scholen genieten, be-
sloot het ministerie geen maximale groeps-
grootte in te stellen, maar wel de groepen in
de onderbouw te verkleinen. De eerste stap
op weg naar groepsverkleining werd gezet in
1997, toen een extra budget van € 120 mil-
joen per jaar beschikbaar werd gesteld voor
extra formatie. Scholen hebben grofweg drie
opties om deze extra formatie te gebruiken
(PMPO, 1999):
1 daadwerkelijk verkleinen van de groeps-
grootte door nieuwe groepen te creëren
met hun eigen groepsleerkracht;
2 extra personeel toewijzen aan bestaande
groepen (bijvoorbeeld extra leerkrachten
of onderwijsassistenten);
3 het creëren van nieuwe takenpakketten en
eventuele nieuwe functies die groepsover-
stijgend van aard zijn, bijvoorbeeld een
onderbouwcoördinator.
De tweede, derde en vierde stap van het
groepsverkleiningsbeleid werden geïntro-
duceerd in augustus 2000, 2001 en 2002, met
als doel de groepsgrootte in de onderbouw te
verkleinen naar één leerkracht voor elke 20
leerlingen in schooljaar 2002/2003. Boven-
dien zullen scholen met veel achterstands-
leerlingen, vanwege de gewichtenregeling in
staat zijn de groepen nog kleiner te maken.
Met ingang van het schooljaar 2003/2004
zijn scholen vrij om te bepalen waar zij de
extra formatie willen inzetten. Omdat de data
voor het onderhavige onderzoek zijn ver-
zameld in schooljaar 2000/2001 tot en met
2002/2003, heeft dit geen effect op dit onder-
zoek.
In het kader van de extra formatie is het
inzetten van bevoegde leerkrachten wellicht
effectiever dan het inzetten van anderen (bij-
voorbeeld onderwijsassistenten of ouders).
Differentiële effecten van verschillende ma-
nieren waarop de formatie wordt ingezet,
kunnen worden besproken in termen van de
daadwerkelijke groepsgrootte, de leerling-
leerkrachtratio (LLR), en leerling-volwas-
seneratio (LVR). Bijvoorbeeld: wanneer een
extra leerkracht aan een bestaande groep
wordt toegevoegd, dan heeft dit geen invloed
op de groepsgrootte, maar wel op de LLR en
LVR, die daardoor dalen. Wanneer echter een
extra onderwijsassistent aan een groep wordt
toegevoegd, daalt de LVR, maar heeft dit
geen invloed op de groepsgrootte en de LLR,
omdat onderwijsassistenten niet bevoegd zijn
zelfstandig voor een groep te staan. Kortom:
het toevoegen van extra personeel aan be-
staande groepen is niet hetzelfde als het ver-
kleinen van de groepsgrootte. Dit onderzoek
richt zich dan ook op zowel de effecten van
de groepsgrootte als op de effecten van de
LLR en de LVR. Daarnaast richt het zich ook
op de vraag of het zinvol is een onderscheid
tussen deze drie indicatoren te maken.
3 Theoretische achtergrond 
3.1  Het model van Anderson
Anderson (2000) richtte zich op de vraag
waarom groepsverkleiningen zouden leiden
tot verhoogde leerprestaties. Om het verband
tussen groepsgrootte en prestaties te kunnen
verklaren, ontwikkelde Anderson een causaal
model dat een mogelijke verklaring biedt
voor het positieve effect van een kleinere
groep op de prestaties van de leerlingen. Het
model start met groepsverkleining en eindigt
met verhoogde prestaties (zie Figuur 1).
Het model voorspelt dat kleinere groepen
een direct effect zullen hebben op de vol-
gende drie variabelen: ordeproblemen, ken-
nis over de leerling, en tevredenheid en 
enthousiasme van de leerkracht. Elk van 
deze variabelen begint vervolgens een eigen
traject:
• Minder ordeproblemen resulteren in meer
instructietijd, die in combinatie met meer
kennis over de externe toets (meer kennis
over dié curriculumstandaarden die in ge-
standaardiseerde toetsen zullen worden
getoetst, zodat leerkrachten beter in staat
zijn om leerlingen datgene bij te brengen




dat zij nodig hebben om op deze toetsen
goed te presteren) resulteert in een grote-
re mogelijkheid tot leren. In combinatie
met meer persoonlijke instructie en een
verhoogde inzet van leerkrachten, leidt
meer instructietijd ook tot een verhoogde
betrokkenheid bij leerlingen, en een meer
diepgaande behandeling van de inhoud
van het onderwijs.
• Meer kennis over de leerling leidt tot meer
persoonlijke instructie, die in combinatie
met meer instructietijd en een verhoogde
inzet van leerkrachten leidt tot een ver-
hoogde betrokkenheid bij leerlingen, en
een meer diepgaande behandeling van de
inhoud van het onderwijs.
• Grotere tevredenheid en meer enthousias-
me bij de leerkracht resulteren in een ver-
hoogde inzet van de leerkracht, die in
combinatie met meer instructietijd en
meer persoonlijke instructie leidt tot meer
betrokkenheid bij leerlingen, en een meer
diepgaande behandeling van de inhoud
van het onderwijs.
• Uiteindelijk zijn verhoogde leerprestaties
het resultaat van de combinatie van drie
variabelen: grotere mogelijkheid om te
leren, grotere betrokkenheid bij leerlin-
gen, en een meer diepgaande behandeling
van de inhoud van het onderwijs.
3.2  Het model van Anderson als 
startpunt van dit onderzoek
Omdat het betrekken van alle variabelen uit
het model van Anderson de omvang en de
praktische mogelijkheden van elke studie te
boven zou gaan, richt dit onderzoek zich op
het middelste gedeelte van het model: het ge-
deelte van meer kennis over de leerling via
meer persoonlijke instructie en leerlingbe-
trokkenheid naar verhoogde leerprestaties.
Deze keuze is gebaseerd op de uitkomsten
van eerder onderzoek en de wens om de
focus bij de leerling te leggen. Wanneer het
gaat om het verklaren van het verband tussen
groepsgrootte en prestaties, ligt de focus dus
bij de mate waarin de leerkracht in staat is
leerlingen instructie te bieden die is afge-
stemd op hun indivuele kenmerken. Persoon-
lijke instructie is een aspect van het bredere
concept adaptief onderwijs. Leerkrachten die
meer persoonlijke instructie willen geven,
zullen hun activiteiten moeten afstemmen op
de behoeften van hun individuele leerlingen.
Figuur 1. Een mogelijke verklaring van de invloed van groepsgrootte op prestaties (Anderson, 2000).




Instructie bestaat uit verschillende interacties
tussen de leerkracht en zijn leerlingen. Om
de instructie af te stemmen op de behoeften
van bijvoorbeeld de zwakke leerling, zal de
leerkracht meer taakgerichte interacties met
deze leerling moeten aangaan om deze leer-
ling zo een uitgebreide uitleg te geven over
hetgeen de leerkracht van de leerling ver-
wacht. In dit onderzoek is de betrokkenheid
van de leerling gemeten als de taakgericht-
heid van de leerling. Leerlingen die veel tijd
aan hun taak besteden, zullen naar verwach-
ting beter presteren.
Samenvattend zijn de sleutelvariabelen
van deze studie: adaptief onderwijs, leerling-
leerkrachtinteracties en taakgerichtheid. Dit
onderzoek richt zich op de taalprestaties. De
variabele meer kennis van de leerling wordt
in dit onderzoek niet specifiek gemeten. Er
wordt eenvoudigweg aangenomen dat leer-
krachten hun leerlingen in kleinere groepen
beter kennen dan in grotere groepen. In 
Figuur 2 is het model van Anderson weer-
gegeven zoals het in deze studie zal worden
onderzocht. 
4 Probleemdefinitie
Met betrekking tot de relatie tussen groeps-
grootte, LLR en LVR aan de ene kant en taal-
prestaties aan de andere kant, zullen de 
volgende onderzoeksvragen worden beant-
woord:
• Zijn de taalprestaties van leerlingen in
kleinere groepen (of in groepen met een
lagere LLR or LVR) hoger dan van leer-
lingen in grotere groepen (of in groepen
met een hogere LLR of LVR)?
• In hoeverre is het analytisch gezien zinvol
een onderscheid te maken tussen de maten
groepsgrootte, LLR en LVR? (leiden de
verschillende maten tot dezelfde of ver-
schillende effecten?)
Deze vragen zullen worden beantwoord voor
leerlingen die gedurende schooljaar 2000/
2001 in groep 1 van het basisonderwijs zaten.
Het onderzoekskader dat in deze studie wordt
gebruikt, is weergegeven in Figuur 3.
Gebaseerd op eerder onderzoek is de ver-
wachting dat de variabelen groepsgrootte,
LLR en LVR de taalprestaties van leerlingen
zo zullen beïnvloeden dat hoe kleiner of lager
de groepsgrootte, LLR of LVR, des te hoger
de taalprestaties van de leerlingen zullen zijn. 
Wanneer een significante, negatieve rela-
tie wordt gevonden tussen groepsgrootte,
LLR of LVR en de prestaties in groep 1, zal
de volgende onderzoeksvraag worden beant-
woord:
• Kunnen de voordelige effecten van klei-
nere groepen (of groepen met een lagere
LLR of LVR) op de prestaties worden ver-
klaard door veranderingen in de hoeveel-
heid leerling-leerkrachtinteracties en 
vervolgens door een verhoogde taakge-
richtheid?
Het conceptuele model dat zal dienen als
startpunt voor de analyses om de hierboven
geformuleerde vraag te beantwoorden, is
weergegeven in Figuur 4. Dit model is geba-
seerd op de literatuur en eerder onderzoek
naar de relatie tussen een verkleining van de
Figuur 3. Onderzoekskader1.
Figuur 2. Model van Anderson (Anderson, 2000),
aangepast aan dit onderzoek.




groepsgrootte (GG) (of een verlaging van de
LLR of LVR) en leerprestaties.
Het algemene idee achter dit conceptuele,
causale model is dat wanneer de groeps-
grootte, LLR of LVR wordt verlaagd, het
aantal interacties tussen de leerkracht en de
leerling zal veranderen. Er zullen minder or-
ganisatorische en persoonsgerichte interac-
ties zijn, omdat leerkrachten minder tijd
kwijt zullen zijn met klassenmanagement.3
Daarnaast zullen er meer taakgerichte en prij-
zende interacties zijn, omdat leerkrachten
meer tijd zullen hebben om zich met het
leren, en daarmee met de instructie van hun
leerlingen bezig te houden. Deze veranderin-
gen in de hoeveelheid interacties zullen lei-
den tot een situatie waarin leerlingen taakge-
richter zijn. Deze verhoogde taakgerichtheid
zal vervolgens leiden tot verhoogde presta-
ties. 
Verder zullen de prestaties van de leerlin-
gen op de natoets afhankelijk zijn van de
prestaties op de voortoets. De hoeveelheid
organisatorische en persoonsgerichte interac-
ties zal positief correleren met de hoeveel-
heid taakgerichte en prijzende interacties. Dit
vanuit het idee dat leerkrachten van elkaar
verschillen aangaande de hoeveelheid inter-
acties die zij in het algemeen met hun leer-
lingen hebben; sommige leerkrachten inter-
acteren nu eenmaal meer met hun leerlingen
dan andere leerkrachten. Wanneer leerkrach-
ten veel organisatorische en persoonsgerichte
interacties aangaan met hun leerlingen, dan
zullen zij ook veel taakgerichte en prijzende
interacties met hun leerlingen hebben. Met
betrekking tot leerlingkenmerken zal de na-
druk liggen bij het type leerling. De ver-
wachting is dat gemiddelde en goede leerlin-
gen beter zullen presteren dan zwakke
leerlingen. 
Methode
5.1  Steekproef en representativiteit
In 1999/2000 is een eerste onderzoek uit-
gevoerd om de implementatie van het over-
Figuur 4. Het conceptuele, causale model2.




heidsbeleid rond groepsgrootte te evalueren.
Van de 185 deelnemende scholen hadden er
118 een groep 1 die, in vergelijking met
groep 2, 3 en 4 binnen de betreffende school,
relatief groot of relatief klein was. Deze
scholen zijn benaderd voor het onderhavige
onderzoek. Van de 118 benaderde scholen
wilden er 46 (39%) deelnemen. In Tabel 1 is
een overzicht gegeven van de representativi-
teit van de steekproef wat betreft school-
grootte, en de samenstelling van de leer-
lingpopulatie uitgedrukt in het gemiddelde
leerlinggewicht.
Schoolgrootte was verdeeld in drie cate-
gorieën: klein (minder dan 151 leerlingen),
gemiddeld (tussen de 151 en 250 leerlingen),
en groot (meer dan 250 leerlingen). De sa-
menstelling van de leerlingpopulatie was 
verdeeld in drie categorieën op basis van het
gemiddelde leerlinggewicht. De laagste cate-
gorie wordt gevormd door de scholen met
weinig of geen allochtone leerlingen en au-
tochtone leerlingen met ouders met een lage
opleiding (een gemiddeld leerlinggewicht
van 1.0 tot 1.1). De hoogste categorie bestaat
uit de scholen waar het grootste deel van de
leerlingen van een dergelijke afkomst is (een
gemiddeld leerlinggewicht boven de 1.2). De
steekproef bleek representatief met betrek-
king tot schoolgrootte (χ2 = 4.08, df = 5, p =
.13), maar niet met betrekking tot de samen-
stelling van de leerlingpopulatie (χ2 = 15.06,
df = 5, p = .00). Scholen met een hoog ge-
middeld leerlinggewicht zijn ondervertegen-
woordigd in de steekproef. Met dit gegeven
zal rekening gehouden moeten worden bij het
trekken van conclusies op basis van dit on-
derzoek. Het onderzoek is uitgevoerd in het
schooljaar 2000/2001. Er deden 829 leerlin-
gen van groep 1 aan mee, verdeeld over 73
groepen. 
5.2  Variabelen en instrumenten
Leerlingkenmerken
In het begin van het schooljaar 2000/2001 is
de leerkrachten gevraagd de volgende achter-
grondgegevens over de leerlingen te verstrek-
ken: geslacht, sociaal-economische status
(SES) uitgedrukt in het leerlinggewicht,
thuistaal (Nederlands, niet Nederlands of dia-
lect), ingeschatte intelligentie (laag, gemid-
deld of hoog) en de geboortedatum. 
De leerkrachten is gevraagd de intelligen-
tie van de leerlingen in te schatten op basis
van de volgende instructie:
Het gaat om een inschatting van het in-
telligentieniveau ten opzichte van het
intelligentieniveau van alle leerlingen in
Nederland, ervan uitgaande dat 50%
van alle leerlingen in Nederland een ge-
middeld intelligentieniveau heeft, 25%
een laag intelligentieniveau en 25% een
hoog intelligentieniveau. Het gaat er
dus niet om dat u een oordeel geeft
over de intelligentie van de leerlingen
ten opzichte van de andere leerlingen
in de klas. Zo kan het bijvoorbeeld zo
zijn dat u alle leerlingen een hoog of ge-
middeld intelligentieoordeel geeft.
Er zijn verschillende onderzoeken uitgevoerd
naar de betrouwbaarheid van inschattingen
Tabel 1
Schoolgrootte en samenstelling van de leerlingpopulatie van de scholen in de steekproef (S) in vergelijking
met de populatie Nederlandse basisscholen (P)




van leerkrachten van de intelligentie van leer-
lingen, waarbij de correlatie wordt bepaald
tussen de inschatting van de leerkracht en de
intelligentie zoals gemeten met een gestan-
daardiseerde IQ-test (Biesheuvel & Flim,
2001; Follman, 1991; Tellegen, Winkel,
Wijnberg-Williams, & Laros, 1998; Wild,
1993) Al deze onderzoeken laten zien dat
leerkrachten redelijk in staat zijn om een in-
schatting van de intelligentie van leerlingen
te maken, maar dat het niet voldoende is om
de ingeschatte intelligentie te beschouwen
als een vervanging van intelligentie zoals ge-
meten met een gestandaardiseerde IQ-test.
Daarom wordt voor deze variabele in dit on-
derzoek de term ingeschatte intelligentie ge-
bruikt. 
Taalprestaties
In dit onderzoek wordt als effectmaat de taal-
prestaties van leerlingen gebruikt. De keus
voor de gebruikte toets is gemaakt op basis
van drie interviews met experts op het terrein
van taalonderwijs. Er is gekozen voor het
taalonderdeel “woordenschat”. (Passieve)
woordenschat is een goede voorspeller voor
een succesvol verloop van het leren lezen in
groep 3. Na een afweging van voor- en nade-
len van beschikbare toetsen is gekozen voor
een toets voor passieve woordenschat van de
Citogroep. Deze is het eerste deel van de
toets “Taal voor Kleuters” voor jongste kleu-
ters (Van Kuyk, 1996). Deze toets wordt af-
genomen in januari (voortoets) en juni (na-
toets) van groep 1 en bestaat uit 32 opgaven.
Een voordeel van deze toets is dat veel
scholen de toets al gebruiken. Verder kost het
niet veel tijd om de toets af te nemen en kan
de toets bij een groep leerlingen tegelijk af-
genomen worden. De toets kan afgenomen
worden door de school of door een getrainde
toetsleider van de universiteit. Na de toets-
afname is een aantal gegevens geregistreerd
ten aanzien van de afname, zoals de datum,
het aantal leerlingen dat tegelijk getoetst is,
wie de toetsleider was en of er speciale om-
standigheden zijn geweest die de uitkomst
zouden kunnen beïnvloeden. 
De kwaliteit van toetsen en testen wordt
beoordeeld door de COTAN (Evers et al.,
2002) op basis van de volgende criteria: con-
structie van de toets, kwaliteit van het toets-
materiaal, kwaliteit van de handleiding, nor-
men, betrouwbaarheid, constructvaliditeit en
criteriumvaliditeit. Zes van de zeven criteria
worden als voldoende beoordeeld. Over de
criteriumvaliditeit is geen oordeel gegeven,
omdat de toets niet bedoeld is om voorspel-
lingen te doen en op dit terrein daarom geen
onderzoek is gedaan. In situaties waarin toch
voorspellingen worden gedaan op basis van
deze toets, moet de criteriumvaliditeit be-
schouwd worden als “onvoldoende”. 
Groepsgrootte, leerling-volwasseneratio 
en leerling-leerkrachtratio 
Groepsgrootte is gedefinieerd als het aantal
leerlingen in de groep waarvoor een leer-
kracht elke dag verantwoordelijk is. Voor dit
onderzoek is deze maat niet afdoende, omdat
er situaties voorkomen waarin meerdere leer-
krachten tegelijk in een groep werken of
groepen voor een bepaalde periode worden
gesplitst. De leerling-volwasseneratio (LVR)
wordt berekend door het aantal leerlingen te
delen door het aantal aanwezige volwas-
senen. De LVR wordt kleiner als het aantal
volwassenen (bijvoorbeeld leerkrachten, as-
sistenten, ouders) toeneemt. Een groep van
24 leerlingen met een leerkracht heeft een
LVR van 24, een groep van 30 leerlingen, een
leerkracht en een assistent heeft een LVR van
15. Naast de LVR wordt ook gebruikgemaakt
van de leerling-leerkrachtratio (LLR). In dit
geval worden alleen die volwassenen meege-
rekend die (bijna) gediplomeerd zijn op het
niveau van een leerkracht zoals een groeps-
leerkracht, een intern begeleider, een reme-
dial teacher, een NT2-, een OALT-leerkracht
of een lio (leraar in opleiding). 
Om de benodigde informatie voor het be-
rekenen van de ratio’s te verzamelen, is de
leerkrachten gevraagd aan te geven wie be-
trokken is bij het onderwijs aan de groep op
dinsdag en donderdag. Deze dagen zijn daar-
toe verdeeld in 15 periodes van een half uur.
De leerkracht had daarbij de keus tussen een
extra groepsleerkracht, een onderwijsassis-
tent, een lio, NT2-leerkracht, een OALT-leer-
kracht, een intern begeleider, een ouder of
een ander. Eerst zijn per half uur de ratio’s
berekend, vervolgens zijn door de gemiddel-
den te berekenen van de ratio’s van alle pe-
riodes op een dag per dag de ratio’s berekend




(periodes tussen-de-middag zijn buiten be-
schouwing gelaten). Dit is ook afzonderlijk
voor alleen de ochtenden gedaan. Uiteinde-
lijk zijn in de analyses alleen deze ochtend-
ratio’s (LVR- en LLR-gemiddelde over dins-
dag- en donderdagochtend) gebruikt, omdat
taalonderwijs meestal in de ochtend plaats-
vindt en de variatie in de ochtendratio’s gro-
ter was dan in de ratio’s gemeten over de hele
dag. 
Interacties en taakgerichte leertijd
De observaties zijn uitgevoerd in februari en
maart 2001 door getrainde observatoren. De
gebruikte instrumenten zijn gebaseerd op 
instrumenten die gebruikt zijn voor de eva-
luatie van WSNS (Houtveen, Pijl, Pijl, Ree-
zigt, & Vermeulen, 1998) en longitudinaal
onderzoek in de laagste groepen van het 
basisonderwijs (Reezigt, Guldemond, & Ros,
1995). Doolaard e.a. (2000) hebben deze in-
strumenten aangepast om ze te gebruiken in
eerder onderzoek naar de effecten van de
groepsgrootte. In het onderhavige onderzoek
zijn de instrumenten op dezelfde manier ge-
bruikt. 
In elke deelnemende groep is gedurende
30 minuten een taalactiviteit geobserveerd,
waarbij gekeken is naar taakgerichtheid, de
tijdsbesteding, de activiteit (inhoud) en de 
interacties tussen de leerlingen en de leer-
kracht. Taakgerichtheid, tijdsbesteding en ac-
tiviteit zijn elke drie minuten gescoord (in
elke observatie van een half uur zijn deze 
variabelen daarmee 11 maal gescoord, begin-
nend op tijdstip 0). Zowel de tijdsbesteding
als de activiteit zullen in dit artikel niet aan
de orde komen en derhalve niet verder wor-
den besproken (voor meer informatie zie An-
nevelink, 2004). 
Taakgerichtheid kende vier categorieën:
taakgericht, niet taakgericht, uit de klas en
wachtend op de leerkracht. Per leerling is uit-
gerekend in hoeveel procent van de geobser-
veerde momenten de leerling taakgericht
was. De interacties zijn continu gescoord. Er
is onderscheid gemaakt tussen interacties
geïnitieerd door de leerkracht en interacties
geïnitieerd door de leerling. Vervolgens is
een onderscheid gemaakt tussen taakgerichte
interacties, interacties gericht op de organisa-
tie en persoonsgerichte interacties. Een door
de leerkracht geïnitieerde interactie kon ook
nog prijzend van aard zijn. Omdat niet elke
observatie precies 30 minuten duurde, is voor
het aantal interacties een correctie toegepast.
Om de uitkomsten vergelijkbaar te maken, is
het aantal gescoorde interacties gedeeld door
het aantal geobserveerde meetmomenten en
vermenigvuldigd met 11. 
Tijdens de observaties is gekeken naar
leerlingen. Vooraf zijn door de leerkracht vier
leerlingen geselecteerd op basis van hun cog-
nitief en affectief functioneren. Deze leer-
krachten moesten een zwakke, gemiddelde
en goede leerling selecteren en daarnaast een
leerling met storend gedrag. Hiervoor ontvin-
gen zij de volgende aanwijzing (gebaseerd op
Werkman & Faber, 2000):
Een leerling vertoont storend gedrag
als hij/zij tenminste twee van de onder-
staande gedragingen vertoont: loopt
vaak weg van het werk/de tafel, roept 
of schreeuwt door de klas, roept vaak
andere kinderen, zoekt vaak ruzie, be-
dreigt of daagt uit, zit aan andermans
spullen.
Vooraf werd de leerkrachten niet verteld
waar de observator tijdens de observatie op
ging letten. De leerkracht wist daarmee niet
dat de interacties en de taakgerichtheid de
focus van de observatie waren.
Omdat de instrumenten al eerder gebruikt
zijn, was informatie beschikbaar over de be-
trouwbaarheid ervan (Doolaard et al., 2000;
Houtveen et al., 1998; Reezigt et al., 1995).
De interbeoordelaarsovereenstemming van
de meting van interacties wordt als “voldoen-
de” beoordeeld. Consensus over de inhoud
van de door de leerkracht geïnitieerde inter-
acties is “redelijk” (κ = .57), en consensus
over de inhoud van de door leerlingen geïni-
tieerde interacties is “aanzienlijk” (κ = .67).
Consensus over wie de initiator is van een 
interactie is bijna perfect (κ = .91). Ook de
interbeoordelaarsovereenstemming van het
instrument voor taakgerichtheid is voldoende.
5.3  Data-analyse 
Vooraf is met behulp van een covariantie-
analyse vastgesteld welke covariabelen sa-
menhingen met de afhankelijke variabelen,




zodat hiervoor gecontroleerd kon worden.
Omdat de gegevens een geneste structuur
hebben (leerlingen zitten in groepen en groe-
pen bevinden zich in scholen) zijn vervolgens
meerniveau-analyses uitgevoerd met behulp
van het MLwiN-softwarepakket. De afhanke-
lijke variabele (taalprestaties) is genormali-
seerd, evenals de taalprestaties op de voor-
toets. Een normaal verdeelde afhankelijke
variabele is noodzakelijk in een meerniveau-
analyse. 
Overeenkomstig het Amerikaanse STAR-
onderzoek is de effectgrootte berekend voor
de situatie waarin een groep wordt verkleind
van 24 naar 15 leerlingen (zie bijv. Boyd-Za-
harias & Bain, 2000). Hiervoor is de volgen-
de formule gebruikt: (groepsgrootte 24-15) *
(regressiecoëfficiënt van groepsgrootte, LVR
of LLR /√ variantie tussen leerlingen). An-
ders geformuleerd: (9 * B)/σ. 
De relaties tussen groepsgrootte (c.q.
LVR of LLR), de interacties, taakgerichtheid
en taalprestaties zijn geanalyseerd met be-
hulp van een padanalyse. Met deze analyse
kunnen de best passende relaties tussen
meerdere variabelen tegelijk worden vastge-
steld. Het conceptuele model wordt hierbij
als uitgangspunt genomen. Er is gebruikge-
maakt van het Mplus-softwarepakket.
6 Resultaten
6.1  Enkele beschrijvende gegevens
In Tabel 2 wordt een aantal beschrijvende ge-
gevens gepresenteerd over de groepsgroote,
LLR en LVR zoals deze in dit onderzoek zijn
gemeten.
Zoals te zien is, was de variatie in groeps-
grootte, LLR en LVR groot. Er waren erg
kleine groepen met minder dan 10 leerlingen,
maar ook erg grote groepen met meer dan 30
en soms zelfs meer dan 35 leerlingen. Het-
zelfde geldt voor de LLR en de LVR die een
range van 5 tot 30 leerlingen per leerkracht of
volwassene besloegen.
Groepsgrootte, LLR en LVR verschillen
daadwerkelijk van elkaar. Zo is de groeps-
grootte altijd gelijk aan of groter dan de LLR
en is de LLR altijd gelijk aan of groter dan de
LVR. Correlaties tussen de drie maten leiden
ook tot de conclusie dat het gaat om verschil-
lende maten (zie Tabel 3). Wanneer groeps-
groote, LLR en LVR één en hetzelfde zouden
meten, dan zouden de correlaties tussen de
maten onderling gelijk moeten zijn aan 1.0.
Dit is echter niet het geval; de correlaties be-
vinden zich tussen de 0.55 en 0.82.
Tabel 3
Correlaties tussen groepsgrootte (GG), LLR 
en LVR in groep 1
6.2  Groepsgrootte en leerling-
prestaties in groep 1
De eerste vraag waar we ons hier op richten,
is of kleinere groepen (of groepen met een 
lagere LLR of LVR) samengaan met een gro-
tere taalvaardigheid. In Tabel 4 worden de uit-
komsten van analyses van vijf modellen ge-
presenteerd. De modellen GG0 en R0 zijn de
basismodellen, waarbij enkel de significante
effecten van de covariaten geslacht, SES, in-
geschat IQ en de voortoets worden gemodel-
leerd. In model GG1 wordt groepsgrootte toe-
gevoegd als onafhankelijke variabele, zoals in
model LLR de leerling-leerkrachtratio wordt
toegevoegd aan model R0, en in model LVR
de leerling-volwasseneratio.
Alleen het model LLR bleek significant
beter bij de data te passen dan het bijbeho-
rende basismodel. De samenhang tussen
LLR en taalvaardigheid is daarbij negatief:
hoe meer leerlingen per leerkracht, hoe lager
de taalvaardigheid van de leerling. De sa-
menhang tussen groepsgrootte en LVR ener-
zijds en de taalvaardigheid anderzijds is wel-
iswaar in de verwachte richting, maar niet
Tabel 2
Beschrijvende gegevens met betrekking tot groeps-
grootte (GG), LLR, LVR in groep 1




significant: een kleinere groep of een lagere
LVR gaat niet samen met een grotere woor-
denschat. Anders gezegd: het realiseren van
meer bevoegd personeel in de groep leidt wel
tot, en het toevoegen van onbevoegd perso-
neel of het verkleinen van de groep gaat niet
gepaard met een gunstigere ontwikkeling van
de taalvaardigheid van de leerling in groep 1.
De geschatte effectgrootte voor een verlaging
van de LLR van 24 naar 15 is -0.27: een ver-
laging van de leerling-leerkrachtratio van 24
op 1 naar 15 op 1 gaat samen met een toena-
me van 0.27 standaarddeviatie in de taalvaar-
digheidsscore (dit correspondeert met één
antwoord meer correct op de 32 in de toets
gestelde vragen).
In Figuur 5 wordt een grafische weergave
van dit verband gepresenteerd. 
Zoals uit de grafiek blijkt, is er een aan-
tal klassen met een extreem hoge of lage
LLR of met een extreem hoge of lage taal-
vaardigheidsontwikkeling. Om na te gaan
of deze groepen een belangrijke rol speel-
den in de analyseuitkomsten, zijn alle ana-
lyses nog eens uitgevoerd, maar nu zonder
deze extreme gevallen. De resultaten ver-
anderden amper, en het significante effect
van LLR bleef overeind, zodat we conclu-
deren dat de uitkomsten tamelijk robuust
zijn. 
6.3  Groepsgrootte: de verbinding 
tussen onderwijzen en leren
LLR en taalprestaties in groep 1
Om de vraag te kunnen beantwoorden, waar-
om een lagere LLR samengaat met een toe-
name in taalvaardigheid, is nagegaan of de
data passen bij het conceptuele model zoals
gepresenteerd in Figuur 4. Dat bleek niet het
geval te zijn voor de gehypothetiseerde oor-
zakelijke samenhang tussen de leerling-leer-
Tabel 4
Effecten van groepsgrootte, LLR en LVR op de prestaties in groep 1




Figuur 5. Relatie tussen LLR en de mate van verbetering in prestaties.
Figuur 6. Uiteindelijk model voor LLR  en prestaties in groep 1.




krachtratio en de taalvaardigheid (χ2 =37.71,
p = .00, CFI = .86, RMSEA = .08). Daarop is
het model enigszins aangepast, totdat een ac-
ceptabele passing werd bereikt.4 Het uitein-
delijke model wordt weergegeven in Figuur
6.5 De modelfit is acceptabel (χ2 = 6.29, p =
.90, CFI = 1.00, RMSEA = .00). Alle weerge-
geven relaties zijn significant (α ≤ .10). 
Uitgaande van het conceptuele model,
werd verwacht dat een lagere LLR zou resul-
teren in een toename in taakgerichte en prij-
zende interacties, en tevens in een afname
van het aantal organisatorische en persoons-
gerichte interacties. Tegen deze verwachting
in, bleek een lagere LLR tot een toename in
alle soorten interacties te leiden. Bovendien
bleken deze typen interacties onderling posi-
tief samen te hangen. Verder werd verwacht 
-  en dit werd door de gegevens bevestigd -
dat een afname van het aantal organisato-
rische en persoonsgerichte interacties en een
toename in taakgerichte en prijzende inter-
acties zouden resulteren in meer taakgerichte
leertijd. En, zoals verwacht, bleek een toe-
name in taakgerichtheid samen te gaan met
een grotere taalvaardigheid. 
In aanvulling op de tot nu toe beschreven
relaties, bleek in het uiteindelijke model ook
een aantal directe relaties toegestaan te moe-
ten worden, zoals tussen LLR en taakgericht-
heid (merkwaardigerwijze: hoe groter de
LLR, hoe taakgerichter de leerling) en tussen
LLR en taalvaardigheid (conform de ver-
wachte richting: hoe hoger de LLR, hoe lager
de taalvaardigheid). Twee andere nieuwe 
relaties hadden betrekking op effecten van
covariaten: de voortoets bleek ook een direct
effect op de taakgerichtheid te hebben, en
leerlingen met storend gedrag hadden meer
organisatorische en persoonsgerichte interac-
ties met de leerkracht dan de leerlingen met
een laag ingeschat IQ.
Om te bezien of het model de relatie tus-
sen LLR en taalvaardigheid inderdaad kan
verklaren, is deze relatie uiteengelegd in 
directe effecten en indirecte, door andere
variabelen gemediëerde effecten: 81.7% van
deze relatie is direct en 18.3% verloopt via
de gehypothetiseerde tussenliggende scha-
kels.
Modellen voor groepsgrootte en LVR 
in groep 1
Het conceptuele model is ook getoetst voor
de relaties tussen groepsgrootte en de leer-
ling-volwasseneratio enerzijds en de leer-
lingprestaties anderzijds. In beide gevallen
bleek het model niet goed bij de gegevens te
passen (groepsgrootte model: χ2 = 26.61, p =
.05, CFI = .93, RMSEA = .06; LVR model: χ2
= 44.23, p = .00, CFI = .82, RMSEA = .10).
Ten aanzien van de kern van het model
(groepsgrootte, LVR, interacties, taakgericht-
heid en leerlingprestaties) vertoonden de uit-
eindelijke, wel passende modellen, grote 
gelijkenis met het hierboven gepresenteerde
model voor de relatie LLR en taalvaardig-
heid. Zo bleken ook groepsgrootte en de LVR
tegen de verwachting in positief samen te
hangen met beide onderscheiden typen inter-
acties. Een afwijking bestond hierin dat orga-
nisatorische en persoonsgerichte interactie in
het LVR-model weliswaar negatief, maar niet
significant bleken samen te hangen met taak-
gerichtheid. Voor het overige verlopen de be-
langrijkste relaties conform het gehypotheti-
seerde model. 
Teneinde te geraken tot een model met
een acceptabele passing, werden extra effec-
ten van covariaten toegestaan: de voortoets
met een direct effect op de taakgerichtheid,
en storend gedrag met een direct effect op de
organisatorische en persoonsgerichte interac-
ties. Had LLR een onverwacht positief direct
effect op taakgerichtheid, bij groepsgrootte
en LVR trad deze anomalie niet op. Het LVR-
model week op een ander punt ook af van het
LLR-model: LVR bleek geen direct effect op
leerlingprestaties te hebben. Voor groeps-
grootte trad dit directe effect echter wel weer
op: hoe kleiner de groep, hoe groter de taal-
vaardigheid. De modelpassing voor zowel
het groepsgrootte- als het LVR-model was
acceptabel. Voor groepsgrootte: χ2 = 6.70, 
p = .92, CFI = 1.00, RMSEA = .00 en voor
LVR: χ2 = 6.42, p =.93, CFI =1.00, RMSEA
= .00. De uiteindelijke causale modellen voor
de relatie tussen groepsgrootte en LVR ener-
zijds en leerlingprestaties anderzijds zijn op-
genomen in Appendix 1.




7 Conclusies en discussie
7.1  Groepsgrootte, LLR, LVR 
en leerlingprestaties
In het begin van dit artikel hebben we twee
vragen geformuleerd:
1 Zijn de taalprestaties van leerlingen in
kleinere groepen (of in groepen met een
lagere LLR or LVR) hoger dan van leer-
lingen in grotere groepen (of in groepen
met een hoge LLR of LVR)?
2 In hoeverre is het analytisch gezien zinvol
een onderscheid te maken tussen de maten
groepsgrootte, LLR en LVR?
De resultaten van de meerniveau-analyses
brachten slechts één significante relatie aan
het licht: er is een samenhang tussen LLR en
de passieve woordenschat van leerlingen in
groep 1. Hoe meer bevoegde leerkrachten bij
het onderwijs in een groep betrokken zijn,
hoe meer woorden de leerling passief be-
heerst. 
In dit onderzoek is ervoor gekozen diver-
se vormen van inzet van personeel en ouders
op hun effecten te bekijken, en niet enkel
groepsgrootte. Dat dit een zinvolle aanpak
was, blijkt wel uit de gedifferentieerde resul-
taten. Zo vinden we dus wel een effect van
LLR, maar niet van LVR en groepsgrootte.
Het is ons inziens derhalve zinvol in toekom-
stig onderzoek dit analytisch onderscheid te
blijven hanteren. 
Er is een drietal methodologische kant-
tekeningen bij het gepresenteerde onderzoek
te plaatsen. De gebruikte testen hadden een
dusdanig beperkte omvang dat er mogelijk
plafondeffecten kunnen zijn opgetreden.
Omdat we echter gecontroleerd hebben voor
de scores die leerlingen op de pretest behaald
hadden, speelt dit geen wezenlijke rol. Voorts
zouden mogelijke uitschieters (groepen met
een extreme omvang of met extreme taal-
resultaten) de resultaten van het onderzoek
beïnvloed kunnen hebben. Derhalve zijn de
analyses ook nog eens uitgevoerd zonder
deze extreme groepen, en de resultaten ble-
ken tamelijk robuust te zijn. Een laatste 
opmerking betreft het onderscheidingsver-
mogen. Gelet op het beperkte aantal scholen
(46) en groepen (73), is de kans dat een in de
populatie aanwezig verband tussen groeps-
grootte, LLR en LVR enerzijds en leerling-
prestaties anderzijds in een dergelijke, kleine
steekproef niet wordt aangetroffen groter dan
wenselijk. 
7.2  Groepsgrootte, LLR, LVR: de 
verbinding tussen onderwijzen en leren
De derde en laatste vraag die we ons stelden
betrof de aard van het oorzakelijk verband
tussen groepsgrootte, LLR en LVR enerzijds
en leerlingprestaties anderzijds: hoe komt dat
eventuele verband tot stand? We hebben ons
daarbij gericht op leerling-leerkrachtinter-
acties en taakgerichte leertijd als mogelijke
mediërende factoren. De te toetsen veronder-
stelling was dat in kleinere groepen (of groe-
pen met een lagere LLR of LVR) minder 
organisatorische of persoonsgerichte inter-
acties zouden zijn, en meer interacties gericht
op de taak, of prijzend. Dit zou dan leiden tot
meer taakgerichtheid, met als gevolg dat de
taalvaardigheid van de leerling zou toenemen.
Dit conceptuele model werd getoetst in
Tabel 5
Samenvatting van de belangrijkste relaties in de verschillende uiteindelijke modellen 




groep 1. Het gehypothetiseerde model moest
enigszins aangepast worden om een accep-
tabele fit te bereiken. In de samenvattende
Tabel 5 worden de resultaten gepresenteerd
voor de belangrijkste verbanden.
Voor alle modellen geldt dat de samen-
hang tussen groepsgrootte, LLR en LVR
enerzijds en het aantal organisatorische en
persoonsgerichte interacties anderzijds, ne-
gatief is: hoe kleiner de groepsgrootte (resp.
de LLR of de LVR), hoe meer dergelijke 
interacties optreden. Dit was niet conform de
verwachting. Op basis van eerder onderzoek
en het theoretisch raamwerk werd de hypo-
these geformuleerd dat deze samenhang 
positief zou zijn. Daarentegen werd wel on-
dersteuning gevonden voor de verwachte 
positieve samenhang tussen groepsgrootte,
LLR en LVR enerzijds en het aantal taak-
gerichte en prijzende interacties anderzijds.
Voorts blijken conform de verwachting in het
algemeen de organisatorische en persoons-
gerichte interacties gepaard te gaan met min-
der, en taakgerichte, respectievelijk prijzende
interacties met meer taakgerichte leertijd. 
De laatste belangrijke relatie die in dit on-
derzoek werd bestudeerd, betrof die tus-
sen taakgerichtheid en taalvaardigheid. De
gegevens ondersteunen de idee dat deze sa-
menhang positief zou moeten zijn: naarmate
leerlingen meer taakgericht zijn, zijn hun
taalprestaties hoger. 
Samenvattend kunnen we stellen dat leer-
ling-leerkrachtinteracties en de taakgericht-
heid van leerlingen inderdaad een rol lijken
te spelen als mediërende variabelen in de re-
latie tussen groepsgrootte, LLR en LVR ener-
zijds en leerlingprestaties anderzijds: 18.3%
van het geconstateerde verband tussen LLR
en leerlingprestaties in groep 1 blijkt via deze
paden te verlopen. Toch blijkt het verklaren
van de relatie tussen groepsgrootte, LLR en
LVR en de taalvaardigheid van leerlingen
complexer dan in het model was gehypothe-
tiseerd. Zo gaan kleinere groepen of lagere
LLR’s en LVR’s samen met meer leerling-
leerkrachtinteracties, ook als deze niet op het
onderwijs zelf betrekking hebben. De kern
van het model liet zien dat kleinere groepen
(of groepen met een lagere LLR of LVR) sa-
mengingen met meer leerling-leerkracht-
interacties - ongeacht of deze interacties nu
onderwijsinhoudelijk of meer organisato-
risch gericht zijn - en dat de onderwijsinhou-
delijke interacties leidden tot een grotere
mate van taakgerichtheid. Die taakgericht-
heid ging in groep 1 dan weer samen met een
grotere taalvaardigheid.
Alles overziend, lijkt nader onderzoek
naar het verband tussen de groepsgrootte,
LLR, LVR en prestaties noodzakelijk om een
verantwoorde uitspraak te kunnen doen over
de kwestie of het nu al dan niet is aan te be-
velen de groepen te verkleinen of de LLR of
LVR te verlagen. Echter, het onderwijsproces
zelf, en met name het handelen van de leer-
kracht zou wellicht meer aandacht moeten
krijgen. Zij zouden zich wellicht meer be-
wust moeten zijn van hun handelen en van de
voordelen van kleinere groepen en zij zouden
toegerust moeten worden met meer kennis
over hoe men het onderwijs zo kan aanpassen
dat de voordelen van een kleinere groep (of
een lagere LLR of LVR) optimaal worden
benut. Met name ook, omdat binnen de scho-
len die participeerden in dit onderzoek geen
duidelijke relatie is gevonden tussen groeps-
grootte, LLR, LVR en de mate waarin leer-
krachten adaptief onderwijs geven (zie Anne-
velink, 2004; dit gedeelte van het onderzoek
is hier echter niet beschreven).
Noten
1 Voor meer informatie over de leerlingkenmer-
ken: zie het eerste deel van paragraaf 5.2.
2 Voor meer informatie over de soorten inter-
acties: zie het laatste deel van paragraaf 5.2.
3 Persoonsgerichte interacties blijken geduren-
de de observaties binnen dit onderzoek nau-
welijks voor te komen.
4 Exploratieve analyses lieten zien dat, gege-
ven de voortoets, SES, thuistaal en leeftijd
geen significante effecten hadden. Om deze
reden maken deze covariaten geen deel uit
van het model.
5 Gepresenteerd worden de gestandaardiseer-
de coëfficiënten.
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Abstract
Additional staffing, classroom 
processes and achievement
In 1997 the Dutch Ministry started with reducing
class sizes by making a supplemental budget for
additional staffing available. With this investment




a large amount of money was involved. Now, the
question is whether this additional formation 
results in higher pupil achievement and conse-
quently, when this is the case, how such an effect
can be explained. This research studied the 
effects of additional formation within 46 Dutch
primary schools. Within these schools pupils of
Grade 1 were tested. Also, their interactions with
the teacher and the amount of time they spent on
task were observed. Results show that the pupil-
teacher ratio had a positive influence on language
achievement, contrary to class size and pupil-
adult ratio. Pupil-teacher interactions and time on
task seemed to play a, modest, role in explaining
this relationship.
Appendix 1
Uiteindelijke modellen voor groepsgrootte en LVR in groep 1
Figuur A1. Uiteindelijk model voor groepsgrootte en prestaties in groep 1.




Figuur A2. Uiteindelijk model voor LVR en prestaties in groep 1.
Taakgerichtheid
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